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I は じめに
自閉症に対する言語獲得のプログラムの多 くは
個別指導の形態がとられ,一人一人に応 じた治療
プログラムが計画されている。
西村 ら10)は,話 し言葉をもたない自閉症児に
たいして文字を利用 した言語治療プログラムを立
てた。彼らは,①実物による実物の弁別から始まっ
て,⑨ 日常生活での要求発話の産出まで,認知の
発達段階に応 じたプログラムを組み,指導を行っ
た。ここでは具体的なものから段階を経て絵や文
字,音声へと記号化 していく認知の発達をふまえ,
かつ,繰 り返 し同定するペアリング活動が盛り込
まれている。このような指導法は一般的な子供の
概念化への道筋をなぞるものであり,適切な指導
プログラムであるといえる。 しか し,指導場面が
セラピーにおける治療者との関係に限られており,
その後の日常生活における対人関係がどのように
改善 したかが記述されていない。
長尾8)は,会話語彙をもたない自閉症児にこ
とばを獲得させるための治療プログラムを作成 し
た。彼は動詞の意味理解を促進させるために次の
ような指導を試みた。たとえば, ドアを 「開ける」
という動詞を指導する場合,実際に ドアを開ける
動作,「開ける」という音声,絵カード,「あける」
という文字を同時に提示する。そして絵カー ドと
文字,音声と絵カー ドのマッチングがそれぞれ行
われた。同様の方法で 8種類の動詞を指導 し,そ
のうち6種類の動詞についてマッチングが可能に
なったという。 しか し,実際には文の形態によっ
て動詞は活用するものであるから,指導プログラ
ムは,動詞の種類を増やすというよりも,一つの
動詞を活用変化させて状況と一致させるほうが実
用的であろう。また,「あける」 という動作は,
ドアだけでなく日常生活のさまざまな場面で行わ
れる。 日常的に行われる動作で,「開ける一閉め
る」という動作を対応させて認識させるほうがよ
り般化につながるのではないだろうか。阿部 1)
は,自閉症児に対 して日常生活場面で書字による
要求言語の形成と般化促進を目的として,「機会
利用型指導法」の適用を試みた。これは,対象児
が日常的に使用するもの (たとえば帽子など)を
隠 した状況のなかで,対象児がその事に気づき大
人に要求するという場面を意図的につくり出すも
ので,プログラムの発展は要求物のレパー トリー
を増やすことである。阿部は要求言語は要求者側
の強い動因があってこそ表現されるものであると
考え,訓練場面における要求言語獲得の限界を述
べている。対象児の主体的な言語行動に注目した
著者所属 :富山大学保健管理センター,The Department of Health Services,Toyama University
日記指導によって意思表示能力が開発された一自閉症児
指導プログラムは評価できるが,大人側が作為的
に子供の生活環境に負荷を与えること自体,人と
人との信頼関係を無視 しており,不自然さを感 じ
る。対象児と母親との関係に指導が組み込まれる
ときには,特に注意 しなければならない。
奥田ら4)は自閉症児における対人関係の改善
を目的として, フリー ・オペラント技法を適用 し
た。これは対象児の家庭で行われ,指導者が対象
児の自発的な遊びに追随 し,対象児からの自発さ
れた指導者への関わりに,微笑み,容認,賞賛,
くすぐり等で応答するという手続きで行われた。
指導者が自然な形で子供との関係性をつけていく
方法として評価できるが,やり取りをつなげてい
くためには,指導者が子供の動きや言葉をうまく
返 していく方法を身につけなければならない。イ
ンリアル ・セラピーや遊戯療法に学び,子供の自
発的な活動を中断 ・消滅することのないように配
慮 しなければならない。奥田らの研究は,対人関
係の改善というよりも,そのprestigeの基本的な
心構えと解釈 したい。
本研究では,パターン化された挨拶などの言葉
のやり取 りが可能になった一自閉症児に対 して,
日記指導を行い,文字による表現の拡がりを目指
した。視覚優位な自閉症児に対 して文字による表
現を指導 し,音声言語の表現を促進できるのでは
ないかという仮説をたて指導を行った。また, コ
ミュニケーションのなかで言葉は発達するという
考えから,書字表現の際には必ず他者とのやり取
りを組み込んだ活動をするようにした。指導プロ
グラムは先行論文を踏まえ,教育現場と家庭がそ
れぞれの役割のなかで対象児を指導 し,連携を取
りながら行った。あくまでも対象児の日常生活に
密着 したものであり,生活を共にする者との自然
なやり取りを基本に置き,不自然で作為的なもの
にならないようにした。
Ⅱ.方  法
1.症 例
<対象児> K,男児,11歳,養護学校小学部
6年生
<対象児> 自閉症児 (知的発達の遅れを伴う)
<家 族> 父,母,兄 (3歳上),本児の 4
人家族
家族歴に特記すべき遺伝負因はな
い 。
<生育歴> 胎生時には特に問題はない。生下
時体重は3,950gで正常分娩。
始歩は11カ月。ひきつけなし。服
薬の病歴なし。
1歳前にバイバイやバンザイと言っていたが,
1歳過ぎから出ていたことばがなくなった。 2歳
半の時,言葉が遅い,呼んでも返事をしないこと
を主訴に児童相談所を受診する。表情が乏 しく,
動きは恣意的。固執傾向が強く,偏食が激 しい。
独語が多く,言葉の理解及び表出は限られている。
鈴木ビネー式IQ 31(MA 3:8,CA ll:11)。受
診当時のことばは, シャープ,サンヨー, ヒタチ,
ポッキー,チ ョコレー ト,ネ ンネ,マ ンマ,TV
のコマーシャルの真似など数語。手のかからない
子で,一人でおとなしく遊び,眠 くなれば一人で
横になって寝るような子だった。文字に興味があ
り,父が新聞を見ていると,さっと横に行き 「シャー
プ」などと言う。ひらがな積木の文字を真っ直ぐ
に縦横に並べる遊びをする。高いところが好きで,
本棚に登り,落ちて頭を2針縫ったこともある。
2.指導の背景
今回の指導の背景には次のような指導の経過が
ある。
<ことば>
小学校入学の頃から,その場と無関係なコマー
シャルの独語が多 く,人とことばのやり取りをす
ることはなかった。オーム返 しのことばも見られ
なかったが,家では時々言う。 2年生のときには,
促されて 「はい」や 「さようなら」などの挨拶の
ことば,担任やクラスメー トの名前など,オーム
返 しのことばが出るようになった。この頃,伴奏
に合わせて歌を歌うようになった。
現在は身近なものの名前や興味のあるものの名
前などの語彙数は多いが, コミュニケーションの
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手段として自発的に使用されることはほとんどな
い。本児から大人に向けられる言葉はランダムな
単語の羅列で,大人がその場の状態と前後の関係
から推測 しないと了解できない発話が多い。 しか
し,欲 しいものや要求を単語で言うことができる
ようになり,その分イライラしてつねるという行
動が減少 した。時々,気に入った歌を口ずさむ姿
が見られる。
<文  字 >
3年生のとき,平仮名の読み書きができるよう
になり,母と一緒に 「あのねノート」を毎日書 く。
Kは自分で文章を綴ることはできず,母の言うこ
とばをそのまま書 くという状態だった。 4年生で
片仮名も書けるようになったが,平仮名と同様に
筆順にはまちがいが多い。 5年生では,給食の献
立を書く宿題を継続した。身の回りのものの絵カー
ドを見てその名前を言い,書 くことができる。
<描くこと>
1年当初からぬり絵が好きで,丁寧に隙間なく
ぬることができた。 2年生で,人の絵を描いたが,
記号様の図柄であった。 3年生のとき,絵を模倣
して描 くことができるようになり, もともとぬり
絵が好きだったこともあって,本児の趣味の一つ
となっていった。
<行動および情緒面の問題>
「強迫的なこだわり, 自傷 ・他害」に限定され
ており,変化や緩和は多少あるものの,本児の生
活面で大きな問題になっている。たとえば,玄関
に入って靴を履き替える時,途中で誰かが声をか
けたり横切ったりすると,始めからやり直す。ま
た,廊下のマットを踏む,床のタイルの目に沿っ
て歩く,洋服の脱 ぐ順番 ・着る順番など,その他,
あらゆる学校生活場面で自分の行動パターンがあ
り,スムーズにいかないと自傷 ・他害に及ぶ。毎
日の学校生活のパターンと異なる状況には見通 し
がつくまで怒ったりつねったりする。慣れると落
ちついて参加できる。偏食や着替えのときの順序
のこだわりは,緩やかだが着実に改善 していった。
<対人関係>
クラスメー トの名前は知っているが実人物とは
一致せず,一緒に遊ぶこともない。子供同士の関
わりは全くといっていいほど見られない。逆にイ
ライラして興奮 し,たまたま隣に居合わせた子を
つねったり叩いたりすることが多かった。人への
関心の兆 じといえるものは, 2年生の 2学期から
始まったオーム返 しの言葉である。定型化された
挨拶の言葉ではあるが,そのやりとりによって人
を意識する場面が生まれていった。 3年生には担
任が描 く絵を模写することも覚え,楽 しみが増え
ていった。大人との関係に限られてはいるが,模
倣することによって本児の社会生活が拡がっていっ
たように思 う。 6年生になると一通りの身辺自立
習慣が確立 し,学校生活のリズムにも本児なりに
慣れて予測がつくようになり,行動にも落ち着き
が見られ,爆発的なパニックは少なくなってきた。
自分の指を噛んだり,隣の人をつねったりするも
のの力は弱 く,不満をぶつけるというよりも,気
持ちを静めているという感 じになった。また休み
時間には,大人だけでなくクラスメー トからの関
わりにも応 じるようになり,自分から友達の顔を
触 りにいったり,行動を模倣するなどの自発的な
関わりも見られるようになった。
3.指導目標
本事例の指導目標は,次の通りである。
〔1〕書字による文章構成能力の育成
①自称,他称の獲得,②名詞とその属性 (形
容詞)の獲得,③行為とその言語表現の一
致
〔2〕体験の想起と文章表現能力の育成
①直接体験の描写,②過去の体験の描写,
③他者の体験の描写
ここでは,学校生活および家庭など日常的な場
面で繰り返し行われる行為をその対象とした。身
近に体験する事柄を文章で表すことによって,自
分の行為を客体化する。そして,他者の行為を文
章に表すことによって,自分と他者の違いを認識
し,行為の主体者たる自分の存在が意識化できる
のではないかと考えた。
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4.指導の方法
課題学習は 母親あるいは教師との一対一の場
面で行った。「実際に体験 したことを文章で表す
こと」を基本に,名詞十動作語の 2語文の文章と
して表すようにパターン化 した。指導には,本児
の得意な視覚的教材を準備 しゲーム的要素も取り
入れ,毎日継続できるものにした。学習の始めは
教師が本児に指導 し,同じ方法を母親にも教え,
宿題として毎日家で行うことにした。指導プログ
ラムは次の通りである。
(表.1)
I.具体的・即時的,直接体験の描写
(X年10/28～11/29)
Ⅱ.過去の直接体験の描写
(X年11/9～X+1年1/28)
Ⅲ.実在の人物 (身近な人)の体験の描写
(X年12/36～X+1年1/28)
Ⅳ。抽象的な人物による一般的な行為の描写
(X年11/29～X+1年3/17)
V.過去のひとまとまりの体験の想起
(X年11/30～X+1年3/1)
I.具体的 ・即時的,直接体験の描写
-1.サイコロゲームをする
・六面にそれぞれ次の6つの行為を描いたサイ
コロを準備する
1.絵を描 く 2.食べる 3.飲む
4.歌う 5。折り紙を折る 6.本を読む
<手順 >
①サイコロを振る
②今,行った行為を文章に表す。 この際,
「名詞 ・助詞 0動詞」をそれぞれ異なる三
色で表記させる。
③出た目の絵と同じ行為をする (ex。「3.飲
む」が出たら,本児がお茶を飲む)
④行為の主体者を本児と母親で交代してゲー
ムを進める
⑤母親が行ったことを,本児が文章にする
⑥指導者がゲームのなかで行われたことにつ
いて質問をし,Kが答える
(使用した絵)
-2.サイコロゲームをする。「だれが?」と
「なにをした?」の質問に答える。
<サイコロゲーム>
<質問>            <答え>
・だれが のみましたか? →  おかあさん
。だれが たべましたか? →  ぼく
・ぼくは なにをしたの? →  うたう
-3。① 「ぼくが～を切る」「ぼくが～を食べ
る」の行為を行い,文章にあらわす。
<サイコロゲーム>
・ぼくが コーヒーをのむ, 0おかあさんが
おべんとうをたべる, 0ぼくが 牛乳をの
む, 0おかあさんが うどんをたべる
<質問>
・だれが のみましたか? →
<答え>
0ぼく
あるいは 0おかあさん
・だれが たべましたか ? → |ごく
あるいは 。おかあさん
② 「～が～を食べる」「～が～を飲む」
の行為を実際に行い,文章にあらわす。
<行為の内容>
・ぼくが りんごをきる。
・ぼくが ばななをきる。
・ぼくが りんごをたべる。
・ぼくが ばななをたべる。
Ⅱ。過去の直接体験の描写
Ⅱ-1。Kが写っている写真を見て文章を作る。
学校生活において日常的に行われている動作を
中心にする。Kが写っている写真,行為者の名前,
代名詞 (ぼく,おかあさん),動作語の文字カー
ドを数枚,台紙を準備する。台紙は,次のような
形態で,カー ドが納まるようになっている。
だ れ |が|なにをしている。
①写真を見る
② 「この人は,だれ?」の質問に答え,行為者
の名前 (固有名詞あるいは 「ぼく」)を台紙
の 「だれ」のところにおく。
③ 「何をしているの?」の質問に答え,相当す
る動作語の文字カードを台紙の 「何をしてい
る」のところにおく。
④文章にして,綴る。
※3回目からは,文字カードを使わず (②と③
を省略),写真を見てすぐに文章をつづるよ
うにした。
<写真の内容>
・ぼくが そうじをする。 ・ぼくが ずぼんを
はく。 ・ぼくが てをあらう。 ・ぼくが お
よぐ。 ・ぼくが ぎゅうにゅうをのむ。
Ⅱ-2.Kが写っている写真を見て文章をつくる。
授業で行ったことや突発的なことなど非日常的
な動作を含む場面の写真を準備する。
※手順については,①と同じ。
<写真の内容>
・ぼくが お茶をいれる。 ・ぼくが ズックを
はく。 ・ぼくが たまごをわる。 ・ぼくが
小麦粉をまぜる。 ・ぼくが すべりだいにの
る。 ・ぼくが うたをうたう。
Ⅱ-3.サイコロゲームや写真を見て文を綴った
あと,「だれが?」「何をしている?」の質
問に答える。
Ⅲ.実在の人物 (身近な人)の体験描写
Ⅲ-1.級友が写っている写真を見て,文章化す
る。手順はこれまでと同じ。
<写真の内容>
0やまだたろうくんが おいもをあらう。
・すずきようじくんが おちゃをはこぶ。
・おかだたかおくんが おちゃをいれる。
Ⅲ-2.①「～をしているのは,だれでしょう?」
の質問に答える。
② 「～さんは,何をしているでしょう?」
の質問に答える。
<質問>
Q。のりをかっているのは,だれでしょう?
<答え> A。まつだあつこさん
<質問>
Q。おかだくんは なにをしているでしょう?
<答え> A。おかだくんは おちゃをいれる。
Ⅳ.抽象的な人物による,一般的な行為の描写
Ⅳ-1.一般的な絵 (女の子,男の子,お父さん,
お母さんが行為者となるもの)を見てだれ
が何をしているか文章で表す。
動作の内容は,Kが日常的に経験していることに
限定する。Kの写真も絵に混ぜて,文章化させる。
<写真や絵の内容>
・おんなのこが はをみがく。(図3)
・おかあさんが おお、ろにはいっている (図4)
・おんなのこが さらをあらう (図5)
・ぼくが おちゃをいれる (自分の写真を使用)
・ぼくが うめぼしをかってくる (自分の写真
を使用)
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Ⅳ-2.時間的経過に沿って描かれた5枚の絵カー
ドを順序よく並べ,文章化する。
<絵カー ドの内容>
①ぼくが パジャマをぬぐ。②ぼくが くつ
したをはく。③ぼくが セーターをきる。
④ぼくが ずぼんをはく。⑤ぼくが あそび
にいく。
Ⅳ-3.絵本を見て,主人公の行為を描写する。
カタログ的な絵本と,ス トーリー性のある絵本
の二種類を使用する。
<「くまくん なにをきるのかな」の絵本を見ながら>
・くまくんが じどうしゃにのっている
・くまくんが そとをみている
・くまくんが レインコー トをきる
・くまくんが てぶくろをはめる
・くまくんが ゆきのたまをもっている
V。過去のひとまとまりの体験の想起
V-1.ひとまとまりの活動の直後に,時間系列
に沿って文で表す。日記の形に近い。
<例>
0夕食の手伝いをして, したことを書きましょ
う (1/20)
①ぼくが じゃがいもをきる。②ぼくが に
んじんをきる。③ぼくが おさらをなら
べる。④ぼくが ひきだしの スプーンをだ
す。⑤ぼくが おかずをならべる。
V-2.毎日の生活の中で繰り返し行われる事柄
について,思い出しながら文章で表す。
<例>
・日曜日にしたことを書きましょう (2/25)
①ぼくが くるまをあらう
②ぼくが アイスクリームをかう
③ぼくが コカコーラをかう
④ぼくが ちゃわんをはこぶ
⑤ぼくが 本をよむ
⑥ぼくが クリームをなめる
⑦ぼくが カステラにクリームをしぼる
5。結  果
[ I - 1 ]
サイコロの絵に対応する準備物をKの目の前に
置いた。 1.色鉛筆とメモ帳, 2.皿にチョコー粒,
3.コップに番茶, 4.マイク, 5。折り紙, 6.本
である。
(例)①Kがサイコロを振って 「食べる」という
面がでる。その絵カー ド (写真)を選ぶ
び,カードを台紙の上に置く。
②Kの名前のカー
字カードを選び,
ドと 「たべる」という文
台紙の上に置 く。
た。
Kの写真 が 食べている絵
力日○太○ が た べ る
③文章にして書きあらわす。
加○太○ が たべる。
④実際にKがチョコチップを食べる。
絵カー ドは,サイコロの絵と同じものである。
Kはサイコロを見てすぐに文字カードを選ぶこと
ができた。また,絵の行為を適切な動詞で書き表
すことができた。
次に,「だれが」の部分を,固有名詞から代名
詞 (ぼく。おかあさん)にかえた。母親がサイコ
ロを振った場合,すぐに 「おかあさん」の文字カー
ドを選ぶことができたが, 自分が行 った場合,
「ぼく」というカー ドを選ぶことができなかった。
3施行日か ら, 自分が行為者のとき,「だれ」の
ところに自分の写真をおき,次に 「ぼく」という
文字カー ドを選んでおくことができるようになっ
=_
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[I-2]
「だれが うたいま したか ?」という質問を読
ませ,『歌 ったのはだれ ?』と尋ねると 「ぼ くが
うたう」と言 う。そこで 「ぼく」だけ書けばよ
いことを教える (11/501施行日)。「だれ」 と
いう質問で,行為者の名前の部分を見ることを指
導する。同 じく 「何をしている?」の質問には,
動作語の部分 (赤で書いた箇所)を見ることを指
導する。
「だれ?」の質問に答えるほうが難 しかった。
また,名詞や動作語の部分だけ答えるところを,
その文章すべてを書こうとすることが多かった。
11/20には,「ぼくは,なにを しましたか ?」の
質問に赤い文字の部分 (動作語)だけを書けるよ
うになった。品詞を色別にしたことが,理解を助
けた。
[I-3]
動作語の理解を深めるために,「のむ一たべる」
「きる一たべる」 という動作を対にして,実際に
行った。動詞を対にすることでその行為の違いを
はっきりと意識させたいと考えた。
「のむ一たべる」は,興味と密接に結びついて
おり, 日常的に経験 していることなので間違いは
少なかった。「きる一たべる」については,調理
実習等で経験 しているので行為の連続性は理解で
きるものの,一連の行為を二つに分けて書きあら
わすことは難 しかった。
[Ⅱ-1]
最初に, 自分の写っている写真を見て 「加○太
○」と言 っていたが,二回目からは 「ぼく」と書
く。「てをあらう」のところを,「せっけん」と言
うことがあった。
動詞は,視覚的手がかりが弱いので意識を向け
させることが難 しい。長尾 ら8)は,絨黙自閉症
児に対 して会話能力を獲得させるために,書字に
よるコミュニケーション形成を試みたが,動作語
は絵カー ド (写真カー ド)にあらわすことが難 し
く,また,注目させにくいので指導は困難である
といっている。
本研究でも日常生活場面を写真にとって,それ
を見て動作の要素を抜き出して文字化させなけれ
ばならない。自閉症児にとって難 しいとされてい
る認知活動が要求される。そこで,写真のなかか
ら主語となる人物に注目する場合と,その行為に
注目する場合を分かりやすく伝えるために次のよ
うな手続きを入れた。たとえば,「ぼく が  そ
うじをする」という文では,「ぼく」を紫色,「が」
を緑色 「そうじをする」を赤色で書き表 した。品
詞を色分けすることによって,着目する要素を区
別させたのである。
「じてん じゃ に のる」「おも、ろ に はい
る」という文では,助詞の間違いがよく見られた。
これについては,助詞の使い方の決まりを指導す
るというよりも,一まとまりの定型文としておぼ
えるように繰り返 し指導 していった。
[Ⅱ-2]
主語は常に自分なので,何をしているかだけに
注目すればよい。Kは,写真に写っているものを
手がかりにして文章を作っているようだった。た
だ し,「たまごをわっている」 と 「小麦粉をまぜ
る」は,ホ ットケーキを作る過程の一場面だった
ので,Kはどちらの場合も 「ホットケーキ」と言っ
た。視覚刺激に誘発された言葉であるが,行為の
主体者である自分の動作を思い出させたかったの
で,指導者が写真に写る重要なアイテム (たとえ
ば,たまごや小麦粉など)をポインティングして,
見る視点をプロンプ トし文章を構成させた。
図 7
日記指導によって意思表示能力が開発された一自閉症児
[Ⅳ-1]
行為の主体者が実在の人ではなくなったので,
Kにとって視覚的にも精神的にもインパクトの弱
い課題となった。Kは課題を解決する動因が弱 く
なっても意欲には変化なく,順調に課題をこなし
ていった。
[Ⅳ-2]
活動の流れに着目させたいときは,その内容が
日常よく行われていることにしたほうがよいと考
えた。例の他に 「長靴をはいて,オーバーを着て,
手袋をはめ,外へ出てそり遊びをする」というよ
うな場面や 「ケーキを切って,みんなに分けて食
べたら,な くなった」というような場面など状況
の変化が明らかな トピックスを選び,絵カー ドに
した。
12月18日から開始 したが,Kが流れを理解 し,
絵カードを正 しく並べることができたのは翌年の
1月27日だった。これは,この課題と平行して行っ
たプログラムVの学習のなかで,自分の体験を想
起 して記述する経験をしたことで,絵カー ドを時
系列に並べることが理解できたと思われる。
[Ⅳ-3]
絵本の選択が難 しかった。Kはどちらかといえ
ばカタログ的な絵本を好むので,絵がきれいで分
かりやすく, 1ペー ジごとに完結する絵本を選ん
だ。例に挙げた 「くまくん なにをきるのかな」
は,そのなかでも全体として時系列に沿ったス トー
リーがある本である。 しかしKは, 1ペー ジごと
に状況を文章化したにすぎず,全体としてのス トー
リー性は意識できなかったようだ。
[V-2]
夕食の手伝いの場面が多かった。これまでの課
題は,カー ドや写真などの手がかりがあったが,
ここでは記憶に残っていることを,時系列に沿っ
て書きあらわすもので,Kに とっては非常に難 し
い課題といえる。
そこで,まず初めにキーワードになる具体物を
目の前に置き,それを手がかりに体験 したことを
思い出し,記述するようにした。次に,具体物で
はなく, ことばをヒントに想起させた。例の中の
「ぼくが ク リームをなめる」は,母親 も知 らな
かった出来事でありなんのヒントもなしに過去の
経験を思い出すことができたことは評価できると
思う。
6.考  察
指導プログラムの IからVまでに繰 り返 し組み
込まれたパターンは,具体的な活動を基盤に」直
接体験→間接体験,即時表現→遅延表現,単発的
活動の描写→連続的活動の描写を行うことであり,
漸次,時間的 0空間的な拡がりをもたせていった。
ここでの書字という行為は,Kの内言を視覚化 し,
Kの内面にフィー ドバックさせるための手段であ
る。自分が行為の実行者である体験と他者が行為
の実行者である体験が,文章によって客観化され
ることで, 自分の視点と他者の視点の存在に気づ
き, これが自己認識を深め, 自分の意図と行為が
明確に認識されるのではないかと考えた。
他者の視点の存在に気づくことは,人とのコミュ
ニケーションを円滑に図るために重要なポイント
である。これまでにも聴覚一音声系のモダリティ
を介さない非音声言語 (Non―Speech Language)
を使って,話 しことばをもたない自閉症児の言語
治療を行う試みがなされ,その結果,言語受容能
力が発達 し,発語が促進され,自閉性障害の種々
の局面が改善されるという研究結果10)が示され
ている。本研究においても,単にKが書字能力を
獲得 しただけでなくKの全体的な印象から自閉性
が緩やかになったと感 じるいくつかの側面を見い
だすことができた。それらの点も考慮に入れなが
ら,本研究の意義と問題点について検討 していき
たい。
①学校教育の意義
本研究では学校での指導者と家族が連絡を取り
合って情報を共有し,Kの日常生活と密着した題
材で指導内容をプログラム化できた。若林11)は,
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自閉症児に対する理解と教育的熱意のある教師に
よる学校教育と,母親の忍耐強い集中的個別指導
は,自閉症児の社会適応性の改善と知的発達にとっ
て効果的であると述べている。また,佐竹 ら6)
は,自閉症児に既得の表現とは異なる要求表現の
形成を図るために,学校生活場面の中でコミュニ
ケーション・スキルの訓練を行ったが,生活ルー
ティンの中に標的行動の機会を組み入れることに
よって,比較的容易に標的行動を形成することが
できると述べている。さらに,養護学校では家庭
との毎日の連絡のやり取りによって,必要な標的
行動やその習得行動について家族と協議 0検討す
ることが容易であり,家庭への般化 も実現 しやす
いとして,学校教育における家庭との連携の有効
性を強調 している8)。佐竹の研究は, 日常性を大
切にしているとは言うものの,「教えてください。」
という特定の言語表現の般化を目的としており,
訓練場面を家庭に持ち込んだだけの感がある。本
研究では,家庭との連携の意義を,標的行動の形
成という限局されたものに見いだすのではなく,
Kが生活 している空間で生 じるトピックスを,他
者と共感的に共有するという点に置いている。つ
まり,人との関係のなかで,外に現れる行動を規
定するのではなく,Kの内面の動き,たとえば疑
問 ・想起 0発見 ・了解などを規定するような状況
設定を,家庭との連携のなかで作り上げようとす
るものである。その場にいる人との必然的な関係
の中で,その場に生 じるトピックスを共有するこ
とで, 自分がおかれている状況と他者からの働き
かけがうまくつながり,Kに了解可能な世界が拡
がっていくのではないかと考えたのである。
実際には,学校で指導者が個別指導の時間に課
題のルールを指導 し,同様のものを家庭での宿題
として持ちかえらせ,母親に指導方法を伝えて同
じように課題を実行 してもらった。その様子は母
親から指導者に伝えられ,次の課題を考えていく
大切な情報として活用された。母親は担任の意向
を汲み,忠実に課題を実行 してくれた。その上,
Kが喜んで取 り組んだことや難 しくてできなかっ
たことなど,Kの様子を細かく報告 してくれた。
また,「Kがこんなことを知っているとは思わな
かった。びっくりした。」とか,「宿題をしたあと,
Kがサイコロゲームの`本を読む'を三階に行って
からも, 自分からしていたので嬉 しかった。」 と
感想を寄せてくれた。このような協力者がKの身
近かにいることで,よ りKの理解に沿ったプログ
ラムを作ることができたように思う。
②言葉の育ち
Kが好むコマーシャル語の繰り返 しは誰かに伝
えるものではなく,また,誰かと内容を共有する
という意味合いもない。ただ音とイントネーショ
ンの模倣を反復することで, 自分の内部感覚への
刺激を楽 しんでいるのだった。歌う時のような楽
しさと,呪文を唱えるときのような強迫的な気持
ちとが入り交 じった感 じとでもいったらよいだろ
う。Kにとって, ことばとは自分と周りの人とを
繋 ぐものというよりも,聴覚的刺激と内部感覚刺
激による自己愛的感覚世界を形成する一つの手段
であるといえよう。
Kが呟 く独り言と,会話で使用される音声言語
とは全 く異なる性質のものである。一般に,治療
者は音声言語のある自閉症児に対 して,その能力
を何とかコミュニケーションの場に使えないかと
様々な試みを行う。 しか し,本来,人との情緒的
交流の中で育つはずのことばを,訓練的な指導場
面で育てることには無理がある。一般的に,子ど
もは身近な大人との情緒的交流のなかで!意味の
あるもの'が獲得されていくという3)。っまり,
言語獲得の基盤として 「子ども一人一もの」の三
項関係が安定的に成立 し,その中で象徴機能が形
成される2)。しかしながら, これまでの研究では,
自閉症児の伝達行為には叙述的な機能が欠けると
いう特異性が 1歳半という低年齢からみられ9),
さらに, 自閉症児のコミュニケーション能力には
御用論的な障害があり,伝達機能のなかでも相互
作用的な叙述 ・報告や教示要求などの機能の形成
が著しく遅れるという7)。自閉症児のコミュニケー
ションの問題が言葉の獲得に大きな影響を与えて
おり,どちらかが単独で発達するとはあり得ない。
日記指導によって意思表示能力が開発された一自閉症児
Kの場合も,語彙が増えても,それをコミュニケー
ションに使用することはなかなかできなかった。
6年生になり,大人やクラスメー トに対する自発
的な働きかけが出てきたころから,言葉で要求を
伝えようとする自発的行動が生まれてきている。
また, 日常の母親への発話にも,明 らかに,`自
閉性が弱 くなった'と感 じられるものが見 られる
ようになってきた (表2)。
阿部 1)は, これまでの言語発達障害児に対す
る言語訓練の成果が,その場面と人に限定され,
日常場面において十分機能されないことを反省 し,
機会利用型指導法を利用 して自閉症児に書字によ
る要求言語形成と般化を試みた。阿部は, 日常生
活に近い場面で行った結果,訓練場面において見
過ごされてきた大切な観点に気づいた。つまり,
要求言語とは本来,要求者側に強い動因があり,
それを表現するために使用されるはずであるが,
訓練状況で形成される要求言語の内容は指導者側
で意図されたものが多 く,要求者の動因が希薄で
あるという点である。さらに,要求言語行動は,
本人から欲 しいものへの関係と要求を満たしてく
れる人への関係の両方がなくてはならないことも
指摘 し,特に人への般化は本人と充足者との依存
関係がその成績を大きく左右する要件であると述
べている。
本研究においても,阿部と同様に母親との連携
のもと指導を行ってきたが,大きな違いは,課題
の中に対象児への要求という要素を入れず,あ く
表
月   ‖ 況状 発
X`「4月
5月
6月
12月
X+1年
1月
①家で母が、「○先生と食べたん?l・と訊ねる。
②鳩の絵を見て、「これなあに?Jと訊ねる。
③絵を画くのを途中でやめさせられる。
④前日の夜、1,団を敷く手を止めて母に言う。
⑤母が、「自転車に乗つたん?」と訊ねた時。
③飛行機を描いているKに、「これなあに?J
と訊ねる。
⑦夕方、母親に対して言いにくる。
③テレビでアイスを食べるシー ンを見て言う。
◎Kが兄のおやつを食べていたので、母が
「Kちやん」と注意すると、
①冷蔵141のクリー ムを内締で食べて、
①他人の足首に触りたくて
⑫台所の床を母と一緒に拭いていて、
⑬兄がトイレから「お―い、K、紙」と叫ぶと、
①合宿の前日、母の横に行つて、
⑮合宿先で一泊することがわかり、
⑬テレビの体操や歌に合わせて体を動かし
終わつたら母親に対して言う。
①学口祭に行き、食べすぎて母に言いに来る。
① 「食べたん (笑う)」
② 「これなあに くわからない)」
③ 「あげるよ」を連発し、画用紙を探す。
④ 「あした神田交通公園」と何度も言う。
⑤ 「のったJと言う。オ ムー返しではない。
⑥ 「ひこうきJと答える。
⑦ 「遊ぼうね」と外に誘う。
③母に「アイスクリー ム」と言い、手を引つ
引つ張つて外に出る。買い物に行 く。
◎ 「パツ」と言う。兄のものとわかつて食ベ
たようだ。
①母に「食べたんパツJと言いに行く。
① 「すこしください」と言つて承諾を求める
⑫ 「ほ―ら、きれいになりました」と言う。
① 「なんやいね―Jと甲高い声で言う。
① 「うれしいなJと一言いつて立ち去る。
① 「おかあさ―んJと大きな声で呼札
⑮ 「おもしろかつた。おわつた。」と満足そ
うに言う。
Orばんぼん いたい」と言い、家で吐く。
①夕Lに突つ伏している教師の背中をさすりながら、Orどぅしたの?」と声をかける。
①兄が外出する用意をしているのを見て、気を  ①母の手を引つ張り「呼んできて」と言う
きかして言いにくる。
①みかんを食べていて、
0勉強中、母に 「次、なあに?Jとせかされ、
②地震の映画の家の戸硼が倒れるシーンを見て
0コインで擦ると文字が出てくる紙を見つけ、
一人で五!1工でこすり言う。
0″|に、母と買い物に行く。母が、 「こんにちは」OKも、 「こんにちはJと言つて入る。
と言つて中に入つたとき。
④母に「くさつとる」と言つてミカンを手渡
丸
0「ちょっと 待ってJと言い、お菓子をロ
に入れてがら、書きはじめる。
Ofあ―、だめだ― !Jと叫ぶ。
0「なんにもないJと独り言を言う。
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までも日常生活の流れのなかで起こった出来事を
記述させた点にある。Kと家族,あるいは指導者
が,要求する者とそれを満たす者という必要性か
ら相手を求めるのではなく,一つの トピックスを
めぐって両者がお互いに同じ立場にたってかかわ
り合う姿勢が大切にした。向かい合いの充足関係
ではなく,横並びの共同関係といえるだろう。
自開症児が人と共通する文脈のなかで,一つの
トピックスを共有 し,語り合い,一緒に楽 しみ共
感するということは, これまでの研究では最 も難
しいこととされてきた。 しかし,指導者が自閉症
児とこのような二者関係を持つことをあきらめな
い姿勢を持ち,人として真摯に彼らと向き合えば,
彼らの意味世界は拡がりを持っていくのではない
だろうか。子どもにとって学校教育場面は,家庭
生活に次いで安定的な場所である。生活の流れは
年齢や季節に応 じてすこしづつ変化する。しかし,
同時にその変化を理解するために必要な時間と情
報は,子どもの理解に応 じて必ず保障される。つ
まり,実験的研究でいつも問題にされる般化の間
題は, 日常性を大切にすることによってクリアー
できるのである。一般に実験研究を行う研究者た
ちは, 日常生活のような統制のとれていない刺激
の多すぎる場面は,自閉症児がなにに注目すれば
よいのか分からず,混乱を招 くのではないかと危
惧 しているが,現実的に彼 らを取りまく世界はそ
れほど変化に富んだ世界ではない。ある程度の恒
常性と安定感を持って日々過ごしているのである。
つまり, 日常生活場面をある程度統制 していけば,
自閉症児の般化の問題は簡単に解決できるのであ
る。
7.ま と め
自開症児にとって,言葉は自己愛的な感覚刺激
の意味合いが強い。Kの場合も,独語やコマーシャ
ルなどの反響言語が多く,人への伝達や要求,叙
述的な意味合いのある言葉はまったくなかった。
しかし,学校と家庭が協力し合って,サイコロゲー
ムから発展した日記指導を行った結果,まず始め
に,「他者の視点を理解」 し,「他者の行動への関
心」が芽生え,次 いで,「他者への伝達の意図」
が生まれてきた。その結果,他者 に対するKの言
葉がよリスムーズになり,Kの 自閉性が薄れてき
たという印象を与えるまでになった。
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